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授業リフレクション研究による 
校内研究改革 10年後の考察
A Case Study of Konaiken Reform Based on the Reflective Method  
After Ten Years
澤　本　和　子
SAWAMOTO Kazuko
［Summary］ This is a case study of a Konaiken reform, which took place about ten years 
ago. While we have summarized findings regarding the Reflective Method from this Konaiken 
reform(Sawamoto & Sogabe, 2005), some issues remained unexplored. One of the issues is on 
curriculum design and lesson plan which was discussed in our presentation (Sawamoto, Sogabe 
& Umezu, 2003).
The current study focused on this issue and  analyzed 13 teachers’ reports in the book.  Kimura 
(1982) and Nakamura (2000) affirmed the “sensus communis” and showed us the importance of 
the “Jutsugoteki Jiko (the self represented in one’s predicative writings.)”. Sawamoto (2013) ana-
lyzed teaching reflection reports using these approaches. The purpose of this paper is to further 
build on these outstanding works. This paper demonstrates that teachers, who designed their les-
son plans and teaching by themselves, reflected on their own standing points  and reformed their 
Konaiken method..
［Key Words］ KONAIKEN, REFLECTION, TEACHER DEVELOPMWNT,
Ⅰ　研究の背景
1　研究方法上の課題
1.1．教育工学的アプローチに見る一人称視点からの授業研究
ショーン（1983）の「省察的実践家 reflective practitioner」モデルの提起は、日本では佐藤（1990）
の紹介等により 1990 年代以降認識されるようになり、教師のみならず看護師等の専門職の養成
と研修において、「行為の中の省察 reflection in action」を意識する研究が注目されるようになった。
そして、現職研修における「リフレクション」への関心が高まり、その研究成果も示されている。
日本教育工学会が 2012 年に刊行した叢書においても、水越・吉崎・木原・田口（2012）や西之園・
生田・小柳（2012）で、教師の「リフレクション・省察」を取り上げている。その中で澤本（2012）
は、一人称視点からの授業研究の課題は、リフレクションという主観的記述を間主観的データに
変換・加工・提示して、授業を見ていない読者 = 研究者にも了解・納得が可能な考察を実施す
る点にあるとした。その課題に応えるために、西之園（1999・2000）、藤岡（1993）、澤本（2004）、
などの 1990 年代から 2000 年代初頭の授業研究成果を紹介する。
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例えば、西之園（2000）は、教育技術を研究する分野としての educational technology 教育工学
を、「教育技術学」あるいは「教育技芸学」と解釈可能だとし（p.191）、鳴門教育大学大学院修士課
程での現職教員受入れ指導を通じて開発した研究手法を提起する。これはポパー理論に依拠した
命題知を用いて実践知を抽出するアプローチとされる。西之園（1999）ではまず、授業研究の領
域において形式化された実践知が、「カテゴリー」「概念」「モデル」「命題」から成る構造を有する
とする。教育実践は経験に依存するところが大きいことを踏まえ、「実践における暗黙知をどの
ように明示知にするかの方法論が必要」だとする。（p.72）そして「教育技術を客観的な規則に基
づく授業者の判断過程としてとらえ」、その判断過程は「学習者の特性を認知し、学習の規則性
を前提として解釈することに基づくもの」とする。（pp.73-74）
これを筆者なりに説明すれば、教師が授業実践場面で暗黙的に実施した意思決定や行為の「機
能」と「意図」等を、岡本（1982）のいう 2 次的ことばとしてとらえ直し（2 次言語化し）て記述し、
他の研究者（教師を含む）に提示することで、自己の教室での行動や意志決定過程を間主観的に
了解する手法といえる。西之園の手法では、教師が自分の実践を記述した後に、これを客観性の
高い「命題知」として記述し直す手続きがあり、そのために授業ビデオなどのデータと照合しつ
つ、共同研究者と共に記述を吟味し、変換し直したり創出したりする過程で、間主観化が行なわ
れ得ると推察する。この手法は、西之園（1981）が示した多数の授業研究課題への 1 つの解答と
理解できる。
藤岡（1993）は「カード構造化法」による授業研究手法を開発した。この方法では、授業を実施
した教師が研究者（藤岡）と共に授業ビデオ記録を視聴して、私的言語で短く思いついたことば
を記載する。それを分析整理して授業者と研究者の見え方の違いを相対化してとらえつつ「気づ
きあるいは覚知 self-awareness」を得る手法であるという。この見解については藤岡（2000）で詳
述されたとおり、身体と感覚と認識を結合したカウンセリング的手法を踏まえたものとされる。
藤岡がここで用いるカードへの私的言語記入の手法は、水越（1987）が開発した「フリーカード法」
（カードに自由記述してから、事後にカードを整理・分析する手法）（三橋 .2003）を発展、分化さ
せたと見ることができる。ここでも、教師が自分の実践を研究者と共にビデオ視聴しながらカー
ドに記入した後に、そのカードを分析して授業者（研究者 1）と研究者 2 の異同を確認し、違い
の意味を話し合い、それぞれの分析の観点をツリー構造の図やプロッティンググラフ化した図で
確認し合うことで、間主観的に授業者が自分の授業観や授業の在り様をとらえ直すという方法で
ある。
1.2．本研究（授業リフレクション研究からの授業研究）の位置
筆者らが、澤本・お茶の水国語教育研究会 (1996) で授業リフレクション研究を提起して 20 年
近くが経過し、今日では授業研究と授業リフレクションが切り離せないものという認識が広がっ
ている。同時に、その目的・対象・方法をめぐる問題も認識されている。一人称視点からの授業
研究の課題は前述したが、教育工学選書第 5 巻（生田・西之園・小柳 .2012.）での澤本（2012）に
述べたとおりである。
ところで、ショーンはアカデミズムにおいて専門職が研究職よりも低く位置づけられてきた歴
史を示しつつ、近代科学が目指してきた実証主義の認識論が専門的職業人に果たす役割の限界性
を提起した。そしてそのしばりを受けている実践者が、「厳密性か適切性か right or relevance」の
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ディレンマに陥っていると指摘する。（柳沢・三輪訳 .p.42）その上で、「実証主義の認識論に代わっ
て、〈わざ〉を中心とする直観的なプロセスに暗黙に作用している実践の認識論について、探究を
深めることにしよう。」（柳沢・三輪訳 .p.49）と研究の方向性を提示する。こうして、「行為の中の
知の生成をめぐる省察 reflection on knowing-in-action」（柳沢・三輪訳 .p.51. 原書 p.50）や、「行為の
中の省察 reflection-in-action」（柳沢・三輪訳 .p.55）、「実践の中の省察 reflecting-in-practice」（柳沢・
三輪訳 .p.62　原書 .p.59）へと論を進めている。
澤本（1996・1997）は、授業リフレクション実施後の教師が、自らの授業やリフレクションを
記述する方法論について考察した論考である。そのとき、アカデミズムの言語を使うのか、教師
集団における「語り」の言語を使うのかの問題で、1950 年代を中心とする生活綴り方教師の実践
記録の研究的価値を評価する勝田守一と、それを批判する清水義弘の論争（勝田―清水論争）を
引いて、「実践知 practical knowledge」と「デカルト的認識の知」の「対立」と整理した。（澤本 .1996.
p.128）澤本（1999）では、大学教育学部付属教育実践研究指導センター設立から 9 年間の経験を
整理し、教育実践との連携関係強化を目指す教育学部改革の旗手としてのセンターの使命と、伝
統的枠組みの学部付属施設として「言われたことをやる」センターの役割を主張する教員集団の
意見の違いを取り上げて、その成果と課題を提示した。ここでも、アカデミズム言語と実践を語
る言語の乖離を問題とし、バイリンガルの人材育成か、あるいは新たな共通言語の創出か、とい
う 2 者択一または両者併用の道を課題として提起した。
この後も、授業リフレクション研究では様々な研究手法開発に取り組んできた。澤本（2009）
ではトライアンギュレ―ション triangulation に準じた多様なリソースからのデータを収集し、分
析・考察した。芥川他（2011）では授業者のこだわりを生かし、1 年以上前の事例を研究協力者
と共にリフレクションを重ねて考察を深める手法を提起した。
15 年以上の授業リフレクション研究方法構築に向かう探究の結果、見いだした方向性は次の 2
つの可能性である。1 つは、教育工学的なデータ分析を主としながら、教師や子どもの主観が関
与すると推察されるシーンや行動を間主観化する手法を用いる立場である。他の 1 つは、ポラン
ニーの暗黙知論が提起する「創発性」に着目し、教師や子どもあるいは参加観察者などの記述を、
「共通感覚」論や「二重制御」論を参照して、木村の提起する「述語的自己」世界の記述として分
析する方法である。
前者は、藤岡や西之園のいう現象学に依拠する「間主観化」に関わりつつ、教育工学的アプロー
チに徹する立場といえる。後者は、木村（1982）のいう「述語的自己」、そして、ポランニ （ー2003）
が提起して中村（2000）らが支持する「創発性」に依拠した分析手法であるが、教師自身による語
りを尊重するという意味では「物語」という側面も残しており、未だ開発途上にあるといえる。
これは例えば澤本（2013）では、2 通りの手法で教師のリフレクション記述を加工し考察した。1
つはリフレクション記述中の「主語的自己」記述を、「述語的自己」記述に変換して分析する手法
である。「述語的自己」とは、木村 (1982)・中村 (2000) が提起した「共通感覚 sensus communis」
に関わる知見である。他の 1 つは、ポランニ （ー2003）の暗黙知 tacit knowledge に依拠した「意
味読解 sense reading・意味付与 sense giving」の「から―へ関係 from-to- relationship」の「二重制御
dual control」という、実践・研究の「創発性」に着目する分析・考察である。詳細は後述するが、
本研究では「述語的自己」の観点を参考にして分析を行う。
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第 1 のアプローチは、「実践の記述」でいえば、澤本（1996）で取り上げた勝田―清水論争の清
水の系譜を受け継ぎつつ、今日の質的研究手法を考慮しての研究方法再構築に展開したと考える
ことができよう。第 2 のアプローチは勝田の流れに位置づく。「教師の生活綴り方」と勝田が評し
た綴り方教師の記述手法にこめられた、教育実践に向かう教師のエネルギーや、「学ぶ」という営
為に向かう子どもと教師のエネルギーをこめてダイナミックに語られている「実践の記述」性に
配慮することになる。その上で、信頼性のあるデータとの照合・分析・考察を求める手法である。
2　教師の学力形成観・授業観をめぐる課題
本研究で取り上げる校内研改革事例については、すでに日本教育工学会大会や日本教師学学会
大会で口頭発表を行った。例えば日本教育工学会大会では、次のように整理した。
ⅰ．澤本他（2003. 課題研究）では研究開始 1 か月後の事例を取り上げて、教師たちの学力形成
観と授業観が、一方で子どもの意欲と主体性尊重を願いつつも、授業検討場面ではそれを手段化
した伝統的教授定型にとらわれる傾向性を提起した。
ⅱ．澤本他（2004. 一般研究）では、研究開始後 2 年目 5 ～ 6 月の事例から、「再設計リレー方式」
の校内研手法を開発・提案した。 
ⅲ．2005 年 5 月、2 年間の研究をまとめ、澤本・宗我部 (2005) を上梓した。 
澤本他（2003）は研究当初の校内研改革の課題を記述したもので、a.「確かな学力」育成施策の
要求に直面する教師たちが、教師用指導書等に示されるトップダウンの授業定型にとらわれる点
を指摘した。そして、b. 教師たちが教師用指導書や教科書から一定の自立をはかり、教室の子ど
もの実態から立ち上げる「ボトムアップ型」カリキュラム開発・授業づくり（澤本 . 1998.）に取組
む意義と重要性を提起した。授業リフレクション研究では、教師の学力形成観（評価観）や授業
観は、実践場面での意思決定に影響を与え得る重要性を持つと認識している。
ⅲは担当教師による 2 年目 2004 年度の研究授業の考察と再設計案の記述 33 事例を含む。2005
年の出版は 5 月であり、年末～ 1 月にかけての出版決定から出版までの期間は、出版準備作業に
忙殺された。定年退職の校長以下、多数の教員移動があり、4 月以降筆者がこの教師集団と出会
う機会を得ることはなかった。
そこで、本研究ではまずⅲの事例を分析し、研究収束時の教師の授業デザインと実施の到達点
を、教師の授業分析記述を元に明らかにしたいと考えた。その上で、国語科 13 事例を抽出分析し、
さらに今まで取り上げていない、文学の読みの授業（5 年生）事例を取り上げて、さらなる考察
を実施する所存である。校内研改革の研究成果は、公立学校教員の人事移動に伴う短期的な考察
に止まる傾向があるが、教育の意味は短期的評価のみでは十分とはいえず、長期的な考察も必要
と考える。研究に従事した 1 人として、筆者自身がその成果と課題を約 10 年後の時点で再整理・
再考察したいと考えた。
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Ⅱ　研究の目的と方法
1　研究の目的
① 10 年前の校内研究改革の研究成果を取り上げて、当時の実践研究の意味を約 10 年後の地点
で再検討し、研究の意義と課題を再評価すること
②①の検討に際して、当時の研究に従事した教師たちに今日的視点からの当時の研究の意義と
課題を問い、検証の参考とする
この目的に向けて、澤本・宗我部（2005）にある 2004 年度の校内研改革研究事例を対象として、
教師の記述を今日的視点から分析・考察する。それにより具体的には次の 3 点を明らかにしたい。
⑴授業リフレクション研究を導入して 2 年間実施した校内研改革終了時の教師の学力形成観や
授業観の実態を、澤本・宗我部（2005）の記述を分析・考察して明らかにする。
⑵澤本他（2003）に提起した研究開始時の課題（I の 2.a.b. 即ち、教師たちの「確かな学力」への
とらわれと、教師用指導書や教科書への依存）から見た⑴の教師の変容を明らかにする。
⑶方法として、澤本（2013a）で提起した木村（1982）や中村（2000）の「述語的自己」の観点を
参考にし、教師の授業記述を分析し、テキストマイニング結果等も参照して、事例の特徴を明ら
かにする。テキストマイニングについては塚本 (2006). 谷塚・東原（2010）等を参考とし、神原（澤
本・神原 .2013）の助言を得た。さらに、教師が自己の学力形成観や授業観に依拠した単元開発・
教材開発に研究的に取り組む校内研改革の成果が提示できれば、2 年目の課題に基づく自立的な
授業デザインと実施の課題も一定の成果を収めたことが証されると考える。
2　研究の方法
まず、澤本・宗我部（2005）掲載の 33 の授業実践事例から国語科 13 事例を抽出した。これを
分析・考察した結果が以下の表である。その中で先行研究との関連から、「読むことの学習指導」
9 事例を取り出し分析・考察した結果が表 2 である。その上で、まだ分析を実施していない文学
の読みの授業事例を 3 事例抽出して分析・考察を実施した。
事例抽出理由は次の通りである。①当時と今回と、管理職等関係者の了解を得た事例である
②校内研の一次資料等データが残されている　③Ⅰ . 2. a. b. に述べた課題解決の必要　④長期的
視点からの評価の必要性　⑤ 2013 年 8 月～ 9 月に前校長と前教員（4 名）等に実施したインタ
ビュー調査から研究と出版の今日的意義を確認。
参考までに、2003 年度に協同研究を開始し、2004 年度に終了した期間の、簡単な研究経過を
次の表 1 に示す。
研究 2 年目の校内研は、「自分の授業に（専門家としての自分が）責任を持つ」（澤本・宗我
部 .2005.p.10）という合意の下、各教師が自学級での提案授業（研究授業）をデザイン・実施した。
その結果 1 年目の学年単位の校内研とは異なり、個々の教師が自分のアイデアで授業をデザイン
し、各学年で討議・合意の上実施し、校内研改革研究を進めた。同書では非常勤講師を含む全教
員が個人名を明記して 33 事例を記述・考察した。以下では 2 通りの分析を行う。分析 1 では、
国語科全 13 事例と、その中の「読みの学習指導」9 事例を、分析 2 では、その内の 5 年生「雪わ
たり」の 3 事例を抽出・分析・考察する。
20
日本女子大学紀要 人間社会学部 第 25 号 Japan Women’s University Journal vol.25（2014）
時期 校内研関係行事 筆者による記載事項
2003 年 5 月 研究開始 管理職等との打ち合わせ
6 月 第 1 回授業研 第 1 回質問紙調査：全教員に配布
7 月 第 3 回授業研 「確かな学力」問題
10 月 第 19 回日本教育工学会課題研究発表（澤本・宗我部・梅津）
11 月 国語科授業研 方法をめぐる対立から調整へ
12 月 校長からの課題 澤本らの著書数冊を学年ごとに配布：冬休みの課題に
2004 年 1 月 研究推進会議で課題報告 自分の授業に責任を持とう
2 月〜 3 月 次年度研究方針決定 授業研改革：１人１授業、指導案の簡略化、教材研究と
事前研の重視、など
4 月〜 7 月 9 人が授業研実施 2 年生でリレー再設計方式開発
8 月 2 年生にインタビュー調査 5 学級 5 人の教師たちに
9 月以降 全員の授業研を実施 第 2 回質問紙調査実施
10 月 第 20 回日本教育工学会一般研究発表（澤本・宗我部他 2 名）
2005 年 1 月 校内研究改革の「研究」のまとめ
著者出版の決定と執筆準備 執筆分担・必要資料の職員室 PC への配置など
2 〜 3 月 研究のまとめと保護者による学校評価
著書出版準備
表 1：中原小学校校内研改革共同研究の経過（2003 年度〜 2004 年度）
対象データには、2004 年度に各教員が提案実施した研究授業の立案・授業概要とリフレクショ
ン、そして再設計案が含まれる。個々の教師が執筆し、文体も内容も個性に富むが、基本線は合
意して執筆しており、次の点を含む。①教師の願い・意図と授業計画　②学習指導の経過　③
reflection in action を含む記述　④授業研究のまとめと再設計案
⑴分析 1：13 事例をまず筆者が分析・抽出したカテゴリーを参考に分析。その後、他の 2 人の
研究者（教職経験 20 年以上）が分析し、3 人で合議の上、筆者が観点を再整理し、全員が再度分
析し合意した結果を整理した。（1 の 1）次に「読みの授業」9 事例を抽出し、研究の創意・工夫や
創発性の表れを検討した。（1 の 2）
⑵分析 2：13 事例中、同一学年の同一単元ごとにグループ化して、筆者が記述分析を実施した。
参考としてトラスティアを用いたテキストマイニング結果と照合し、専門研究者の助言を得て整
理した。その内、同一教材の読みの事例が最多の 5 年生 3 事例を抽出してさらに分析・考察した。
Ⅲ　分析と考察
1　分析・考察の観点
考察にあたり分析 1 と分析 2 を踏まえ、教師の授業観、学力形成観を分析・考察した。その際、
以下の点に着目して検討を進めた。
①教師の願い、工夫、配慮、課題等を具体化する記述
②単元・方法等の創意・工夫と創発性を示す記述
③教師の「述語的自己」に見る他者との関係性 : 表 3
①は校内研改革 2 年目に設定した課題に着目した。即ち、専門家として「自分の授業に責任を
持つ」こと、つまり研究授業を自分のアイデアと工夫で各自が責任をもってデザイン・実施する
点である。②は①を含む単元開発や教材（学習材）・教具開発、及び、学習指導法開発の意図の
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表れを検討する。③は、教師の述語的自己世界の分析記述への反映を、「子どもへのまなざし」や
「教材・学習材との関わり」の観点から分析する。
③の「述語的自己」については、木村（1982）や中村（2000）に詳しい。中村（2000）は、人が「生
きられる場所こそもっとも固有の意味で共通感覚の対象である」とし、「生きられる場所とは、重
層的な時間のもとに出来事がそこに生起するところであり、世界を地平にして私たち一人ひとり
が他者や物事と関係性のもとに結びついているところである。」とする。（pp.287-288）そして木村
の論を参照の上、これ（関係性）を記述することができるのは、デカルト的「主語的自己」ではな
く、「述語的自己」だとする。中村は「今を生きる場」を共有する他者との「共通感覚」の重要性を
提起し、そこでの「述語的自己」の意味を示す。
澤本・神原（2013）の通り、教師のリフレクション記述には、木村や中村が提起する「主語的自己」
と「述語的自己」が見いだせる。前者の記述では、「私（教師）は（が）…」等の文型にリフレクター
である教師が顕在する。後者では、「学生は（あるいは、子どもは）…」や「この教材では…」等、
私 = 教師は言表的には顕在しないが、その場に立ち合う教師のまなざし等を記述に見いだすこ
とができる。澤本（2013a）では、授業リフレクション記述に表れる「述語的自己」に着目し、こ
れが主語的自己記述以上に能弁に学生−教師関係や学生−学習材関係、学習材−教師関係を明示
する点に着目する。そしてこの観点から学生と共に学びと教えの場を生きる教師のリフレクショ
ン記述の分析・考察を行った。
筆者がこうした手法をとる背景として次の点に触れて置く必要があるだろう。1 つは、授業の
主体を子どもと教師を中心に考える立場に立つ点である。行政や社会的要請から見れば、授業は
学校教育システムの 1 部であり、教師も子どももそのシステムの下にあるといえる。他方で、学
ぶ主体として授業との関係をとらえれば、行政や社会的制約とは別の地平を望むことが可能と考
える。授業を社会システムと認めつつも、授業主体からみればそこでの創発的な学びこそが、授
業を授業たらしめると考える立場に、まず立つのである。2 つには、1 の結果として、授業を民
主的創発的な双方向コミュニケーション過程を目指すべきもの、ととらえる点である。これは藤
岡（2000）などを引用して、これまで繰り返し述べて来た点である。3 つには、1、2 を保障する
内実が、「あなたと私」という創発的双方向の対話過程を希求するものであるという点である。授
業では集団思考が重視されるが、集団思考の充実を目指す上でも、1 対 1 の「向き合い」「認め合
い」「受けとめる」関係の対話過程重視がその基盤となると考えるのである。これについては藤岡
の論の外、村松（2001）や船津（1996）を参照した。伝統的土着的な芦田の随意選題論や、戦後生
活綴り方教師の授業記録の意義論と、授業リフレクション研究の接続と分岐は、こうした点にお
いても示されると考える。
こうした手法と、清水義弘らの系譜にある教育工学的アプローチは接合困難なのだろうか。こ
の問いを追究する試みとして澤本（2013ab）では、テキストマイニング等の教育工学的方法に結
んで考察を実施した。ここでは「述語的自己」に着目し、同時に教師の一人称視点授業研究と詩
や卒業論文の学習指導場面での「創発性」にも着目した。暗黙知と共通感覚の関連性は、中村
（1986）も提起する。発想段階では 1 片のピースミールに過ぎない知識やアイデアが、詩や論文
の完成後にふり返ると一定の構造を持つ表現世界や知識世界を描き出す契機となったと気づくこ
とがある。ショーンも「行為の中の知の生成をめぐる省察 reflection on knowing-in-action」（柳沢・
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三輪訳 .p.51. 原書 p.50）や、「行為の中の省察 reflection-in-action」（柳沢・三輪訳 .p.55）の過程で、
こうした気づきを得る可能性に触れている。授業研究と授業で目指す知の形成は、このようなピー
スミールのアイデアや知見を傾聴と専門的見識によりすくい上げて関連付ける営為と深く関わる
と見る。授業リフレクション研究では、事後リフレクションにおいても、対話者や集団でのリフ
レクション研究報告を受けた対話者や授業者自身の問いかけを契機とする対話過程、及びその
結果として、創発的な展開に至るケースは少なくない。澤本（2013a）は卒業論文指導における対
話過程の創発性を明らかにしたが、ポランニーの提起する暗黙知による創発性の「2 重制御 dual 
control」は実践の知 practical knowledge の構造化過程と関わるものと推察する。
2　分析1の結果と考察（表2と表3参照）
2.1．分析1の1の結果（表2参照）
国語科 13 事例の分析では、まず「評価対象」として、①子ども、教材・学習材、などのキーワー
ドの言及の有無の確認、②①の言及での評価の観点、の 2 点をチェックした。評価記述の対象は、
子どもの学習活動（C）と、教師自身の教育活動（T）、及び教材・単元計画等（M）、及び、その他（O）
のカテゴリーを抽出して分析した。
「評価の観点」は、子どもや教師の学習活動・教育活動のどの側面を評価しているかを分析した。
知識・技能を含む認知面を主とする評価記述は KS に分類。思考の中には情意と関係する内容も
あるが、認知面の重要性に着目してこの分類とした。情意（関心・意欲を含む）に関する評価記
述は EM である。態度としての評価は、「熱心に取組む」等は EM に分類し、「いろいろな答えを
探す」等は KS に分類した。どちらにも該当しないものを、「OT: その他」と分類した。教材・教
具や単元計画を区別する案も検討したが、区分が曖昧になるため区別は行わなかった。「思考」を
取り出す案も同様に分類が難しいため下位分類は行わない。結果は表 2 の通り。国語科全 13 事
例において、子ども、教師、教材・単元計画、への記述がある。また、情意面と知識・技能面の
両面から評価を実施している。
2.2.分析1の2（表3）の結果
国語科全 13 事例の授業概要と③教師のこだわりとその実践の「評価」記述の検討、結果を整理
した。（澤本・神原 .2013.）この内、「読むこと」の指導 9 事例を表 3 に示す。読解から読書に結ぶ
読書単元開発事例は、「読むこと」に含めた。音声言語コミュニケーションや言語知識習得中心の
事例は除外した。
まず、「リフレクション記述の洞察の概要」欄で記述の要点・要旨を提示した。次に、洞察記述
の了解性を認める記述は「☆★」をマークした。次の a・b 欄は、該当する記述を検討して了解可
能なものを○、疑問の残るものは△で示した。c 欄は、1 ～ 4 の下位分類を行い、該当する項目
番号で示した。欄内の「―」は、該当記述無を示す。「特記事項」欄は単元や教材・教具の開発に
関わる特記事項がある場合に特記した。
なお、表 3 のカテゴリー abc の観点で全 13 事例を分析した結果は以下の通りである。
①教具の開発（2 事例）：4―糸電話による対話設定、9―チョウの分類の引出し
②単元開発手法導入の挑戦（4 事例）：5―対話単元、11―音読単元、10―読書単元、13―法則
化「討論」単元開発
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事例 学年 授業者 教材名 ①評価対象 ②評価の視点 ページ
1 2 年 A すみれとあり C+T+M KS+EM 45-47
2 2 年 B すみれとあり C+T+M KS+EM 47-48
3 2 年 C すみれとあり C+T+M KS+EM 49-50
4 2 年 D 自作ワークシート C+T+M KS+EM 53-54
5 2 年 E 自作ワークシート C+T+M KS+EM 54-55
6 3 年 F めだか C+T+M KS+EM 56-58
7 3 年 G めだか C+T+M KS+EM 58-60
8 3 年 H 広い言葉・せまい言葉 C+T+M KS+EM 60-62
9 3 年 I 広い言葉・せまい言葉 C+T+M KS+EM 62-64
10 5 年 J 雪わたり : 宮澤賢治 C+T+M KS+EM 72-74
11 5 年 K 雪わたり : 宮澤賢治 C+T+M KS+EM 70-72
12 5 年 L 雪わたり : 宮澤賢治 C+T+M KS+EM 65-67
13 5 年 M 雪わたり : 宮澤賢治 C+T+M KS+EM 67-69
表２：国語科全 13 事例の分析・考察
①評価対象：C- 子ども、T- 教師、M- 学習材・教材、その他
②評価の視点：KS- 認知面の評価、EM- 情意面の評価
③教材への「こだわり」を生かした授業デザイン。2.4. ～ 11.13.（10 事例）
④子どもの実態を生かした活動の組織。1.2.3.4.6.7.9.10.11.13.（10 事例）
2.3．分析1の考察
研究開始時の校内研では、教師たちは授業者（教師）に注目する傾向が強かった（澤本他 .2003.）
が、２年後の記述では、子ども、教材、単元計画や方法等、に関する記述が主体である。リフレクショ
ン記述では、教師たちは全事例で授業を評価している。評価の対象は、2 年目の研究課題だった
子どもの学習の見とりが中心である例が多い。また、教師の授業観・教材観や信念を記述する部
分も多い。単元開発や教材・教具の開発を行った場合は、その評価にスペースを割く例が多い。
その評価では子どもの学習の様子と達成度を合わせて評価対象とする記述が多かった。2004 年
度の同校の授業研究の重点は、「自分の授業に責任を持つ」という専門性形成と、その観点から見
た子どもの学習過程の把握にあった。授業リフレクションの研究対象は、子どもの学力形成とそ
のための単元開発や授業方法改革にシフトしていたといえる。
どの教師もリフレクションで自分の授業を評価し、子どもの学習の様子や成果を語り、その意
味と課題を考察し、再設計している。しかし、その内容や書きぶりは教師の関心や、教師がとら
えた自学級の子どもの発達課題等により異なる。さらにその中の数名の教師たちは、リフレクショ
ンを契機として説明文指導の在り方や、読書単元での指導の在り方、あるいは教室対話の充実の
条件などを研究し、教育方法としての視野を広げ、洞察を深めている点も見逃せない。
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表 3：事例のリフレクション記述の内容分析 : ③教師のこだわりと評価記述分析
事例 学年 授業者 リフレクション記述の洞察の概要
☆
★ a b c 特筆事項
1 2 A 子どもの驚きから立案⇒活性化へ ○ ○ 4 実態調査
2 2 B 深めた読みを踏まえた動作化指導のポイント ☆ ○ ○ 3 　
3 2 C 教室を劇化の舞台に ○ ○ ー 　
6 3 F 子どもの反応からの洞察ー生活実感と本文理解 ☆ ○ ○ 2 　
7 3 G 再設計から指導法を問い直す ( ボトムアップ型へ ) ☆ ○ ○ 2 　
9 3 I 開発教具の意義と学習の生活化 ( ボトムアップ型授業へ ) ☆ ○ ○ 1 チョウの引出し
10 5 J 複数作品の読みから広げる賢治の世界を楽しむ ☆ ○ ○ 2 読書単元
11 5 K 音読活動の喜び : 賢治文体が「御馳走」. 美しい光景と主題の体感的理解 ☆ ○ ○ 2 音読単元
12 5 L 子どもの実態と指導手法のずれへの迷いと省察 ★ ○ △ 4
◎ 分析の観点；事例の順序は節・目次順による．
 （①②は本文の記述のみ）
③ 教師の拘りとその「評価」記述の検討：表 3
☆★欄：洞察への了解可―☆、疑問有―★
ａ欄：教材・教具 ( 学習材・学習用具 ) の拘り
　○：子どもへの配慮や開発の工夫の記述有
　△：言及はあるが意義の説得性は不充分
ｂ欄：子どもの実態に結ぶ授業デザイン
　○：実態への配慮とデザインの工夫有
　△：言及はあるが意義については疑問有
ｃ欄：記述内容に示される創発性：番号で提示
　１　教具開発 　
　２　単元開発手法の挑戦　
　３　教材開発と教材へのこだわり  
　４　子どもの実態からの活動の組織
表 4：13 事例の統計情報（TRUSTIA 分析）
事
例
教材名
総文
書数
１文書あ
たり語句数
（平均）
単語頻度（%） 語句トップ（頻度4回以上）
事例に共通・
頻度の高い語句
名詞句 形容詞句 副詞句 動詞句 その他 名詞句 子ども 言葉 授業
1 すみれとあり 24 22語 106 (34) 13 (4) 0 (0) 52 (17) 141 (45)
すみれ(7)、感想(6)、種(6)、あり(5) 、大段落
(4)、子ども(3)
3 0 0
2 すみれとあり 25 26語 117 (31) 20 (5) 5 (1) 70 (18) 168 (45)
文章(7)、子ども(6)、動作化(6)、絵(5)、読み
(4)、本時(4)、言葉(4)
6 0 0
3 すみれとあり 18 34語 139 (33) 13 (3) 4 (1) 62 (15) 202 (48)
すみれ(14)、あり(14)、種(10)、花(5)、劇化(5)、
巣(5)、様子(4)、子ども(4)
4 0 0
4 自作ワークシ トー 20 24語 79 (28) 8 (3) 5 (2) 62 (22) 133 (45) ワークシ トー(10)、話（6）、糸電話(4) 0 0 0
5 自作ワークシ トー 20 22語 73 (28) 11 (4) 5 (2) 51 (20) 121 (46) 話(8)、質問(4) 1 0 0
6 めだか 38 26語 204 (34) 17 (3) 6 (1) 90 (15) 281 (47)
めだか(14)、身(8)、子ども(7)、敵(5)、守り方
(5)、さけ(4)、魚(4)、生き物(4)、授業(4) 7 0 4
7 めだか 30 30語 146 (28) 25 (5) 7 (1) 87 (17) 248 (49)
子ども(13)、授業(7)、仕組み(6)、めだか(6)、
ワークシ トー(5)、絵(4)
13 3 7
8
広い言葉・
せまい言葉
28 34語 174 (31) 35 (6) 11 (2) 80 (14) 261 (47)
言葉(35)、子ども(13)、説明文(8)、文章(5)、 
学習(5)
13 36 0
9
広い言葉・
せまい言葉
34 27語 173 (34) 28 (5) 3 (1) 85 (17) 224 (43)
言葉(21)、箱(11)、カ ドー(8)、子ども(6)、動物
(5)、ワークシ トー(4)、関係(4)、ボトムアップ式
(4)、封筒(4)
6 21 0
10
雪わたり・
宮沢賢治
38 24語 170 (33) 32 (6) 13 (2) 94 (18) 213 (41)
子ども(9)、表現(6)、特徴(5)、世界(4)、物語
(4)、本(4)、作品(4)、宮澤賢治(4)、授業(3)
9 2 3
11
雪わたり・
宮沢賢治
51 22語 245 (35) 32 (5) 18 (3) 98 (14) 313 (43)
子ども(10)、音読(8)、歌(8)、きつね(6)、体(5)、
授業(5)、世界(4)、夜(4)、声(4)、作品(4)、キッ
クキック(4)
10 2 3
12
雪わたり・
宮沢賢治
25 46語 224 (30) 37 (5) 14 (2) 107 (14) 362 (49)
子ども(13)、授業(10)、表現(8)、感想(7)、文章
(6)、心情(6)、四郎(5)、かん子(5)、今(4)、会話
(4)、登場人物(4)、きつね(4)、楽しさ(4)、場面
(4)、中心(4)
13 2 4
13
雪わたり・
宮沢賢治
51 22語 207 (31) 20 (3) 13 (2) 134 (20) 291 (44)
子ども(17)、意見(11)、討論(11)、自分(10)、考
え(7)、文章(6)、四郎(5)、ノー ト(5)、かん子
(4)、クライマックス(4)、授業(3)
17 0 10
合計 102 66 31
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〈テキストマイニング結果の検討〉
参考までに 13 事例の記述を「テキストマイニング」（TRUSTIA/ 株・ジャストシステム）を用い
て事例ごとに分析し、統計情報を得た（表 4）。記述の文書数は 18 ～ 51 で、1 文書あたりの語句
平均数は 22 ～ 46、単語の頻度は名詞句が 28 ～ 35% の範囲にある。事例に共通する名詞句は、
13 事例中 12 事例に「子ども」（合計 102）を認め、名詞句のトップだった。次いで、「言葉」（合計
66 ）は、6 事例に共通するが、特に言葉を教材とする 2 事例で高い。「授業」（合計 31）は 6 事例
共通である。教材ごとの事例に共通する名詞句は、「すみれ」、「あり」、「話」、「めだか」「表現」「世
界」「きつね」「かん子」「四郎」などで、教材への言及を示す傾向性が推察できる。
ここで 13 事例の記述のテキストマイニング結果（表 4）と対照して、以下の考察を得た。出現
数最多は名詞句で、「子ども」であった。教師たちがリフレクション記述で語るとき、そのまなざ
しは子どもに向けられていることは、先の考察でも述べたが、数値的にもこの点を裏付けること
ができた。
こうした傾向性を筆者のことばでまとめれば、2003 年度の研究開始時の校内研への取り組み
では、教師たちは同僚や管理職のまなざしを意識した「見せる」授業づくり、「見られる」校内研
が少なからずあった。（澤本他 . 2003） 「自分の授業は自分で創る（創ろう）」という呼びかけで改
革した 2004 年度の校内研では、「子どもからデザインする」授業づくり、「子どもを見つめる」校
内研へとシフトしたと考える。比較データが無いため明言はできないが、繰り返し述べてきた「主
語的自己世界」と「述語的自己世界」の観点から見るとき、これは「主語的自己世界」への教師た
ちの意識傾向から、「述語的自己世界」の意識傾向への転換を示すのではないかと推察できると考
える。校内研準備から実施、事後リフレクションの経過における教師の意識、心の働かせどころ
が変わったのではないか、と推察するのである。
3　分析2:抽出事例の分析・考察
分析 2 では、教師のリフレクションの深化を示す記述や、行き悩む記述に留意し、事例毎に具
体的に検討する。
3.1．対象事例の抽出と分析方法
先行する澤本他（2003）と澤本他（2004）で取り上げた事例が読みの学習指導であることから、
読みの学習指導 9 事例を抽出した。澤本・宗我部（2005）等で、考察済の 2 年生 3 事例は除き、3
年生説明文教材「めだか」（教育出版 3 年上）と、5 年生文学教材「雪わたり」（宮沢賢治作　教育
出版 5 年下）の事例分析・考察を実施した。「めだか」の事例は、澤本他（2003）以来の論点とな
る説明文指導の授業デザイン（澤本 .1998.）に関わる研究課題に取組んでおり、説明文授業研究
論の詳述が必要なため、別の機会に取り上げる。
5 年生には「雪わたり」で 4 事例があるが、分析の結果、表 2・表 4 の事例 13 は、「読むこと」
の学習指導か「討論」の学習指導かで意見が分かれる問題があり除外することとした。分析の方
法は、以下の通りである。
①まず、教師の記述を先述のⅢの 1 の①～③の観点で分析する。その際、教師の著書での記述
を第 1 次資料とし、当時の学習指導案、授業研究会記録、筆者の手元にある授業観察記録や、授
業検討会記録などの資料を参照して、要点・要旨を整理・分析した。
26
日本女子大学紀要 人間社会学部 第 25 号 Japan Women’s University Journal vol.25（2014）
②専門研究者の助言を受けて各教師が執筆した記述をテキストマイニング分析し、これと①を
専門研究者と 2 人で検討・考察した。両者が合意した点をデータとして採用した。
3.2．事例10 : 2004年11月29日実施.　J教諭.分析と考察
①筆者の分析（11時間中の8時間目）
授業者は学習指導案に、「単元名 : 本の世界を深めよう」と記し、本時案の導入 3 分後からは、
「『雪わたり』以外の作品にも、宮沢賢治さんならではの表現の特徴があるだろうか。」の課題に
26 分間を設定した。指導案には、子ども達は読書に興味を持ち楽しんでいるが、朝読書の 15 分
間に限られており、時間確保が課題と記述。複数の賢治本を学習材化して、教科書教材を精読す
る読みから自由読書に展開した後、再度、当初の精読学習テーマに着地する設定と展開であった。
教師は図書室等から関連図書をまとめて借り出し、廊下に「宮沢賢治コーナーを設置」（p.73）し、
廊下と教室がソフトな図書スペースとして機能する環境設定を行う。その上で、予告時間を取り、
「宮沢賢治さんの童話を読もう」と子どもに呼びかけ、単元開始から多数の賢治関係及び文学関
係読み物を子どもに提供した。
授業での子どもに関する記述は、以下の通りである。
初読後、「比喩や擬声語・擬態語が物語をより美しく、楽しくしていることを発見した子ども
たち」は、「これは賢治作品の特徴だろうか ?」と疑問を持ち早速調べた。共通教材学習後、別の
賢治作品を選んで読み、気に入った作品を読んだ者でグループを組み、課題学習に取り組む。賢
治の表現の特徴と思う箇所をマークし、カードに書き出して、可動式壁面いっぱいに張り出した
ものが、研究授業当日の学習材ともなった。各グループの発表を整理し、教師が最後にまとめた
のは次の点である。そのときは、子どもたちから「お～」という「納得の声があがった」。(p.74)
①情景が豊かに描かれている　②比喩表現が多い　③音を使った表現が多い
「この学習を通し、物語をおもしろくするための表現方法に興味を持つようになった子どもた
ち」の様子が記述され、同時に時間不足で対応が十分でない点の対応策としてリデザインに言及
している。(p.74)
子どもの作品の掲示物と本や資料が溢れている博物館化した教室と廊下の様子が、記録を読み
直す筆者の脳裏に蘇った。子どもが賢治作品を熟読し熱気に満ちた授業であった。筆者手元の授
業記録を見ると、当日は 7 グループが、やまなし、セロ弾きのゴーシュ、ツェねずみ、注文の多
い料理店（2 グループ）、よだかの星（2 グループ）、について発表した。どの班も、擬声語・擬態
語、比喩表現の面白さと豊かさを指摘していた。事後の授業研究会で、宗我部義則講師から「面
白い表現」の意味を問われ、J 教諭は単元名を踏まえて、授業場面と結んで、「心情や情景を豊か
に表現することば」を指すと説明し、講師たちも納得した。
これは主体的な生涯読者育成のための充実した単元と考える。筆者の分析結果は、表の★☆欄、
abc 欄に記載の通りで、創発性について、いずれにも該当すると分析した。賢治作品を擬声語と
擬態語等の学習の道具にするのではなく、賢治作品を読み味わい、楽しみながら読書指導に発展
する工夫と、賢治世界独特のレトリックのおもしろさのしかけを読み解く学習を位置づけて実践
した点が、言語知識・技術習得と同時に、面白さ・楽しさなどの情意面の学習も保障し得る意味
で優れていると確認した。
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②テキストマイニング結果の参照
表 5 で係り受け関係を見ると、「人物や風景などを目に見えるように描く表現が多い。動きや光、
色彩を表現する単語、そしてそれらの単語を多く含んだ比喩表現が物語の世界をより美しく、楽
しくしている。」（p.73）という教師の教材観は、単元計画や実践過程、及び成果の記述にも見出せる。
表中の「表現―多い」「物語―美しい」や「世界―浸る」などにも示されている。こうした一貫性は、
教師の目的意識と目標、方法、中心となる内容が、有機的関連性をもって授業に組織されている
可能性が高く、子どもにとり分かりやすい展開だった可能性を示唆するものであろう。
もう 1 点、興味深いのは、学習指導過程の充実に関する記述である。学習者の感想の引用も 4
事例含まれるが、教師視点からの整理としては充実した指導だったことが読みとれる。そう考え
る根拠として表からは、形容詞句では、「読書―楽しい」「擬態語―美しい」、動詞句では、「世界
―浸る」「学習―通す」「登場人物―なる」「興味―持つ」「効果―持つ」「擬声語―持つ」「宮沢賢治
―浸る」などがあげられる。また、再設計案でも示されたが、「確保―十分」「活動時間―十分」な
どは、課題として筆者が読みとった点と重なる。
表 5：事例 10 〜 12 の係り受け関係（TRUSTIA/ 株・ジャストシステムによる分析）
事例 10　授業者 J 教諭
事例 11　授業者 K 教諭
事例 12　授業者 L 教諭
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3.3．事例11 : 2004年11月29日実施.　K教諭.分析と考察
①筆者の分析（11時間中の6時間目）
雪国出身の K 教諭は、「雪わたり」には人一倍強い思い入れをしていた。K 教諭は、「雪わたり
は子ども達への贈り物」というサブタイトルを付し、本文で「雪わたりは、春 3 月頃に体験できる。
…こんなうれしい日があろうか。」と記す。この表現は、教材 1 ページ目の雪わたりの次の一節
に呼応しているのではないかと、今回の分析で気づいた。「こんなおもしろい日が、またとある
でしょうか。いつもは歩けないきびの畑の中でも、すすきでいっぱいだった野原の上でも、好き
な方へどこまででも行けるのですから。」（教材文）
授業研究会後のリラックスした時間に、K 教諭が瞳を輝かせて、雪わたりの経験を語った。体
重の軽い小さい子どもだけに許された冬の「贈り物」だという。夜半から明け方の低温で凍った
雪面にさらに雪が積もり、早起きした下学年までの子どもだけが歩ける大地が広がるそうだ。日
が昇り、辺りを暖め始めると氷は溶け始め、子どもの体重でも上を歩けなくなる。その日の子ど
もたちは早起きして、凍った雪面を一直線に横切って学校に向かうという。授業が終わる午後に
は、その広野は歩けない。夢のような自然のマジックだという。題名には、そのような北国の子
どもの喜びと、自然の恵みが籠められていると、K 教諭はいう。
当時この話を聞き、四郎とかん子が紺三郎と出会ったとき、「雪がやわらかになるといけません
から、もうお帰りなさい。…」と紺三郎が促す場面を思い出し、なるほどと納得した。今回のリフ
レクションで教材再研究を実施したが、教師のこの説明は教材内容理解を深める助けともなると
考えた。子ぎつねと小さな子どもだけが参加する催しは、題名の「雪わたり」ができる幼い者の特
権と符合するのかもしれないと推察した。幼い者や小さい者を慈しむ賢治世界と、K 教諭の子ど
も時代の美しい思い出の出会いが、この単元構想となったのかもしれないと、今回推察した。
学習指導案で教師は、「法華経の影響」を賢治作品に見出し、「万人の胸中には仏性があるとの絶
対的な人間信頼の哲学」という教材観を示す。そして音読・朗読を軸に、賢治世界に読み浸る授業
デザインを示す。本時の展開は、山場であるきつねのきびだんごを 2 人が信頼の証として馳走に
なり、子ぎつねたちが躍り上がって喜ぶシーンである。そこで、「キックキックトントン、…」が
最高潮に達し、「四郎もかん子も、あんまりうれしくてなみだがこぼれました。」となる。K 教諭は、
本時の展開をこの「初めて今回『涙』が出てくる」（学習指導案）シーンから始めた。筆者の手元資
料では、本時で「きらきら涙」という表現が子どもから出てきて、教師が「つうっと流れるのかな、
眼にたまっているのかな…」と切り込んでいた。著書の K 教諭の記述だけを読むと、音読学習だ
けで授業が盛り上がったようにも読めるが、要所を押さえて立ち止まりつつ、音読活動を読み深
めに着地させる、活気と手応えのある授業であったと、データとの照合から読み取れる。
②テキストマイニング結果の参照
結果をみると、K 教諭の思いは、子どもたちと「音読を楽しむ」学習活動に焦点化されていた
ことを示唆する。係り受け関係の「よい」に結ぶ「確保」「学習」「刺激」「時間」や、「自然」に結ぶ
「子ども」「雪わたり」「体」「読み方」、そして、「うれしい」に結ぶ「かた雪」「楽しげ」という形容
詞句にも、それが表れているようだ。また、動詞句の係り受けでは、「体が自然に動いちゃった」
という副題にも示された通り、子どもが読み浸る様子が、生き生きと記されている。
動詞句についても同様である。4 番目の「教師」以下 10 までは、すべて「読む」との係り受け
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であることも興味深い。音読するときの、「体―動く」や「世界―浸る」も、音読活動への教師の
思い入れと、その熱意ある指導に呼応する子どもたちの様子が、教師の目に刻まれたと推察でき
る記述である。特に、「身体が動く」が 3 回も繰り返されている点は、興味深い。前述の副題と、
次の 2 か所がそれである。「黙読では絶対にあり得ないことだが音読を通すと子どもの身体が動
いてくる。」（p.71）「『歓喜の歌』を読むときにリズミカルに体が動き出した。」（p.72）
この場面は、筆者も授業を参観していて、子どもたちの生き生きした反応や楽しそうな音読の
様子は観察していた。このように、教師の思い入れが強く語られているが、実際の授業や教材研
究・デザインに関する記述は部分的に止まり、やや分かりにくいところもある。限られたスペー
スで、何を読者に伝えるかは難しい問題ではある。
3.3．事例12 : 2004年 11月16日実施.　L教諭.分析と考察
①筆者の分析（11時間中の2時間目）
学習指導案の単元名は、「本の世界を深めよう『雪わたり』」である。ねらいは、「⑴読書に親し
むために作品を読み、読書を通して考えを広げたり深めたりする。⑵読書をとおして（ママ）考
えを広げたり深めたりして、読書発表会を行う。」である。この意味が筆者には十分飲み込めず、
後で話し合ったことを思い出す。
授業開始時に、子どもたちに初発感想を書かせた L 教諭は、子どもたちの感想が集中してい
る箇所から、授業をデザインしたという。授業の記述は以下の通り。
授業を開始すると、「はじめ頃の授業では、宮沢賢治独特の言い回しや、音の表現にとまどう
が、何回か音読していく間にその表現がこの場面にぴったりだと感じ、その中から心情も読み取
ることができると考えるようになっていった。国語の授業では文章の読解を行うことが当たり前
だと思う子ども達がほとんどの中、リズミカルな表現や色 ( 情景描写 ) を中心に読むことには戸
惑いも多かったが、その表現の中の『気持ち』に気が付くと、四郎やかん子の心情の微妙な変化
やきつねたちの素直な喜びや驚きの表現などを自分達のものとして音読を行うことができた。特
に『キックキックトントン』は子ども達のお気に入りで、休み時間にも口にする子ども達もみら
れた。」 (p.67)
初発感想で子どもがとらえた教材特性を生かし、「朗読」中心の授業デザインを試みたが、これ
までの「読解」の授業手法と異なるために、実施過程で戸惑う子どもに対応するなど十分な内容
とはならなかった、という意味かと、今回筆者は読解した。「教師の助言でその部分の読みから
全体を読み進めていくのもいいかなという雰囲気に持っていくのがやっとだった。」（p. 66）の意
味も分かりにくいが、それを示すものと推察する。子どもの実態から授業デザインする手法に着
手したが、実践場面で教師は戸惑ったようだ。
研究授業は 11 時間計画の 2 時間目であり、筆者らが参観したのは初発感想を受けての導入部分
であった。したがって、上掲の教師の戸惑いはその後の指導過程で生起したと推察できる。とは
いえ、他学級の研究授業はその 2 週間後にあり、筆者らも参観した。今回の再リフレクションで
この問題への対応の必要性を強く実感したが、当時はそれと気づかなかった。また、「リズミカル
な表現や色 ( 情景描写 ) を中心に読むこと」は「読解指導」と対立するものだろうか。こういう疑問
こそ、教師たちと討議すべきではなかったかと再リフレクションした。これは課題といえる。
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②テキストマイニング結果との検討
子どもの初発感想を活用する授業デザインの試みと、実施上の対応に悩む教師の引き裂かれた
状態は、テキストマイニング結果にも見ることができる。形容詞句の係り受けでは、「美しい」に
かかる語は 2「情景描写」（2）～ 8「情景表現」（1）まで、8 か所に上る。また、他の 3 例も、「リズ
ミカル」に結合した「会話」（3）、「キツネ」（p.66）と「歌」（p.66. 表の「欧」は誤り）、表にはないが、
「表現」「色」も結合している。これほど、教材文の表現特性を「美しい」「リズミカル」と繰り返
す一方、実践の記述での係り受けには、前 2 例に登場していた、「楽しむ」や「浸る」などの子ど
もたちの活動の様子を示すプラス評価の表現が取り出せず、「進め方」は最多の 3 例で p.66 に集
中し、教師の揺れを示す。
教師が学習指導過程で問題を感じ、悩みつつ指導した経過は、テキストマイニング結果からも
以上の通り伺える。教師の教材観や、導入時の子どもの実態を踏まえた授業デザインは、教師の
見識を示すものといえよう。実践過程では子どもの意味ある反応も見出すが、展開過程での教師
の「読解指導」観と、「リズミカルな表現や色（情景描写）を中心に読むこと」が咬み合わないまま、
最終的にはデザインを修正し、リデザインして完遂する具体的手法を見出せず、悩みつつも従来
の手法で終了したという。子どもに寄り添う授業デザインをしても、教師のレパートリーがこれ
に対応していなければ、計画は頓挫せざるを得ないことは筆者も繰返し教員研修で指摘してきた。
現実にこの問題が生起したときの対処が重要と考えれば、これは教師成長上もまた外部協力者で
ある筆者自身にとっても大きな課題だと考える。授業観の転換と授業改革の過程では、理念と実
践の間で教師が悩む課題があることは予想していたが、今回の分析でその現実が明らかとなった
といえよう。とはいえ、「自分の授業は、自分で責任をもって創る」という 2 年目の校内研目標の
趣旨は、教師に十分意識され、実践化に向き合っており、評価できると考える。問題は 2 つある
と考える。1 つは主体の問題であり、もう 1 つはこうした教師のチャレンジを、実現に向けて周
囲がサポートできる態勢づくりである。これについては今後の検討課題とする。
4　総括
以上、抽出事例の再度の分析と再リフレクションを踏まえた再考察結果から、3 事例は同じ教
材を使用しつつも、個性的な授業デザインと実施であったことが分かる。研究開始 2 カ月後の夏
休みの第 1 回校内授業研（ビデオ視聴）で、筆者ら外部講師グループは、説明文指導の定型的手
法に固着した教師集団の見解に対し、学習者の興味・関心を授業の中軸に据えたデザインの重要
性を提起した。（澤本他 .2003.）その後の 3 か月間で、教科書と教師用指導書に忠実に指導計画を
立てる教師が多い実態を知り、教師自身がまずは読者として、学習材・教材に向き合うよう呼び
かけた。これは前述した「対話」精神の読書における実践でもあると考える。同時に指導書・教
科書依存の授業デザインから、どんなに小さいことでもよいので創意工夫のある授業デザインへ
の転換をはかるために、学習材・教材研究方法の学習支援も実施した。これは授業主体の回復、
という働きかけと考えて取り組んだ。同時に飛田・他（1990）や澤本（1998）等の教材研究論を紹
介して、教師自身の願いやアイデアを授業づくりに生かすデザインの重要性を提起した。
教師たちは 1 年目の研究推進部の年度末反省会で話し合い、校長提案を受けて 2 年目の研究授
業を個々の教師の自覚と責任で進める方針（自分の授業に責任を持つ。）を立て合意を形成した。
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2 年目は授業を担当する全教員による校内研を実施した。学習指導案を簡略化して、授業研その
ものの充実と、授業研後の授業改善・授業改革を目指す研究へと展開した。（高橋 . 2005. 及び、
平成 16 年度中原小学校研究計画．2004. 5. 6.）
すでに澤本・宗我部（2005）の時点で、1 年目のように学年で足並みを揃えて同時に 3 クラス
が研究授業を行う、という校内研の形式は克服したことや、2 年生事例に見るような新たな授業
研手法開発の意義も提起した。今回の再考察からいえるのは、こうした学年ごとの教師たちの研
究協力と校内研手法の工夫に加えて、授業デザインにおける個性的な開発・改善の取組みの意義
と課題が、国語科全事例で示された点である。例えば、5 年生の 3 事例は同一教材で大きく異な
る個性的なデザインであった。そしてその実施とリフレクション、再設計においては、それぞれ
の成果を得る一方で、授業観の転換やリデザインや方法開発と支援上の課題が残ったことも明ら
かになった。
2013 年 8 月のインタビュー調査では、元校長（現大学教員）、元教務主任（現任校副校長）、元
研究主任（現任校研究主任）、元指導主事（現指導主事）、元教諭（現任校教諭）などにインタビュー
を実施した。その内、元校長、元教務主任、元研究主任、元指導主事、元教諭、が、当時の校内
研改革過程での学びを、現在の授業づくり、あるいは教員養成や若い教師の研修指導等に役立て
ていると答えている。当時の「学び」が「今の」校内研修モデルとなっていると答える管理職や、
当時の学ぶ楽しさや喜びを想起しながら、現任校での後進指導を楽しく進めている、との回答を
得た。授業リフレクションの導入では、初任教員研修指導でしっかり向き合うと 3 年経たずに急
速に力をつける者があるとの管理職の経験談も聞いた。
こうした事実は、校内研修に於いて、教師たちが共同性を発揮して創発的な学びを実現したと
きには、10 年近い歳月を経ても、それが経験として 1 つのモデルを提供し、そこから現在地で
の改善・改革や、研修への前向きの取り組みへとつながる研究経験の展開可能性を示唆すると考
えることができる。それは、「学び続ける教師として生きる」ことへの前向きの姿勢という意味で
情意的な価値を示すと同時に、そこでの学びを、後年の取り組みに活用するという意味では知識・
技術面での価値追求の意義を示すものと考察することができる。
Ⅳ　成果と課題
Ⅱの冒頭に述べた 3 点について検討する。
⑴について : 表を見ると国語科全 13 事例を通して、子ども、教師、教材・単元計画、の記述
がある。この内最多の頻度数を示したのは、「子ども」である。教師たちは、情意面と知識・技能
面の両面から授業や子どもの学習を評価していることも明らかになった。研究開始時には多数の
教師が、研究授業で教師に注目していた。そして、「確かな学力」形成重視から、子どもの学習意
欲を手段化する定型的授業手法にこだわる実態があった。事例分析結果は、教師たちがまず「子
ども」に着目して授業を記述し、そこからデザインや教材・学習材、教具、指導法の開発に向か
う姿を明らかにした。「自分の授業に責任を持つ」という 2 年目の目標を、「子ども」の学ぶ姿を拠
りどころにして研究し、実現の方向に向かう授業研究の姿の一端がここに示されたといえる。
⑵について : さらに抽出した 9 事例を分析した結果、すべての事例が単元開発や教材・教具の
開発、方法開発等に取り組んでいた。そのうち 1 事例を除いては結果においても創造的・創発的
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な研究の取組みであったと評価した。これは 2 年間の校内研改革研究成果といえる。
⑶について : 分析 1 と分析 2 を通じて、「述語的自己」視点を参考として、教師の記述をデータ
化しテキストマイニングを実施した。手作業の記述分析結果とこれを対照して考察した。この検
討は、従来の記述分析手法の解釈多様性の課題について、使用語句の提出頻度や係り受け関係の
精度の高い確認を通して、了解性を高める意味があったといえる。
全体を通して : 以上から、10 年を経過した事例を対象とする授業リフレクション研究の意義を
提起できたといえる。また、教師の記述分析における「述語的自己」の観点の意味も示すことが
できたと考える。こうした成果は、インタビュー調査結果とも整合的に理解できるものといえる。
以上、10 年前の教師たちの授業リフレクション記述の分析・考察と、教師たちの一部に対し
てのインタビュー調査結果等の分析・考察から、筆者がイメージする「リフレクティブな実践研
究者＝教師」の「実践知 practical knowledge」について、ここで述べてみる。筆者から見ると、「学び」
とは、学習者が構築する可能性を有する知の体系に結ぶ「知」の構築過程を指すといえる。一片
の知識であっても、それがポランニーのいうところの「二重制御 dual control」により「上層接続」
を果たす「からーへ関係 from-to-relationship」により、創発の知に展開する可能性を持ち得ると考
える。小中学校の授業の使命は、この学習経験を子どもが身を以て行うことであり、教師は子ど
もと共に喜びを以ってこれを支援する専門家ということになる。この立場から見るとき、ピース
ミールの実践知が接続するであろう知の体系には、次のものが含まれると考える。
1 教科内容に関する体系的な知
2　 学習者の言語習得をはじめとする発達と人間性成長に関する体系的な知
3　 学習者が 1と 2 の「学び」の中で、教師がこれを支援するという相互作用に関する体系的な知
4　 教師として子どもと共に授業を組織し、「創発の知」という学びの文化を創出するための
自らを含む専門性成長に関する体系的な知
5 1 から 4 を習得し、組織し、創造するための体系的な知
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